Franz Niermann

Kunstanspruch und Musikunterricht

Der Kunstanspruch fithrt ins Zentrum der musikali-
schen Bildung.

Ob und wie der Musikunterricht in der Schule der
Zukunft von Bedeutung sein wird, héngt wesentlich da-
von ab, wie er sich diesem Anspruch stellt. Je mehr die
Musiklehrerinnen und Musiklehrer aus dem Auge ver-
lieren, dass es bei Musik um Kunst geht, desto rigoro-
ser wird das Fach Musik aus der Schule gedringt wer-
den. Und im selben Mage ist es nicht schade darum. Je
mehr wir andererseits praktikable und einleuchtende
Formen entwickeln, im Unterricht Anlidsse und Maf3-
stabe! fiir die aktive Auseinandersetzung mit Musik als
einer Kunst zur Verfligung zu stellen, in dem Mafle wird
das Fach Musik dem schulischen Fundamentum, den
,Basic Needs“2 zuzurechnen sein.

Von zwei Grundgedanken lasse ich mich in meinen
Ausfithrungen leiten:

1. Kunst statt Werk

,,Es (das Werk) ist nicht Kunst, aber es ist durchsichtig fiir
Kunst.”? Kunst ist nicht etwas objektiv Vorliegendes, son-
dern ein Prinzip, das unendlich zur Debatte steht — mit
gutem Bezug zu Werken, Produkten kiinstlerischer Ar-
beit, also etwa zu Musikstiicken oder Musiken, wie sie
uns aus der Geschichte und der vielfdltigen gegenwarti-
gen Musikpraxis der Menschen zur Verfiigung stehen.
Dieser Grundgedanke — ,,Das Werk ist nicht Kunst, aber
es ist durchsichtig fiir Kunst.” - ist ungemein klarend und
hilfreich. Ich iibernehme ihn in dieser Formulierung von
Georg Picht, dessen Buch ,Kunst und Mythos” bei der
Arbeit an diesem Artikel besonders wichtig war.

2. Kunstanspruch auf der Basis von
kunstbezogener Titigkeit und Mitteilung

Kunstanspruch - sich von Kunst ansprechen lassen,
Kunst fiir sich in Anspruch nehmen, also perspektivisch:
Kunst-Erfahrung — ist im Wesentlichen auf Zweierlei an-
gewiesen: auf die kunstbezogene Téatigkeit und auf die
Mitteilung. Der eine Aspekt bezieht sich auf die Frage,
welche Form der Aktivitat oder Tatigkeit dem Zugang
zum Prinzip Kunst am ehesten angemessen sein mag,
der zweite auf das Spannungsfeld zwischen der Indivi-
dualitdt und dem gesellschaftlichen Charakter von
Kunst und Kunst-Erfahrung.

Um diese Grundgedanken herum mochte ich zwei
Aspekte beleuchten:
¢ die Schwierigkeit und Notwendigkeit, die beiden un-

vereinbar scheinenden Welten Kunst und Schule un-

ter ein Dach zu bringen und

* grundlegende unterrichtliche Ansatzpunkte, Musik
als Kunst in Anspruch zu nehmen.

1. Uber die Schwierigkeit und Notwendigkeit, die
beiden unvereinbar scheinenden Welten Kunst und
Schule unter ein Dach zu bringen.

In den rund hundert Jahren, seit die Kunstficher, also
vor allem die sogenannte Bildende Kunst und die Mu-
sik, in der Schule eingefiihrt wurden, ist das Wesentli-
che gleich geblieben: Es ist mit wechselnden Argumen-
ten der ewige Streit darum, ob und wie die kiinstleri-
schen Ficher ins Schulsystem gehdren. Einerseits ist da
das sichere Gefiihl, dass die Musik als etwas ganz Eige-
nes von essenzieller Bedeutung fiir die Bildungsmog-
lichkeiten der jungen Menschen sei. Andererseits hat,
das System als Ganzes betrachtet, das Fach Musik zu
keiner Zeit seinen klaren, sicheren und respektierten
Platz gefunden. Und die Musikpiddagogen werden ein-
fach nicht frei von dem Gefiihl der permanenten Be-
drohung, der Musikunterricht in der Schule werde
zurtlickgedréngt oder sollte gar ganz abgeschafft wer-
den. Nach meiner Einschitzung geht es hier im Grunde
um die nicht geklarte Frage des Kunstanspruchs. Was
soll das Singen und Musizieren, was das Lernen der No-
tenschrift, der musikhistorischen Fakten oder der kom-
positorischen Handwerks- und Formenlehre, wenn es
nicht um Kunst geht!

Es wurden im Laufe der Geschichte verschiedenste
Anséatze propagiert, die den Musikunterricht in der
Schule theoretisch legitimieren und praktisch sinnvoll
machen sollten. Sie alle betreffen konstruktiv bestimm-
te Aufgabenbereiche des Musiklernens und haben fiir
die Geschichte des Faches eine wichtige Bedeutung. Sie
gingen und gehen aber zumeist an der Hauptfrage, wie
unter schulischen Bedingungen angemessene Formen
der Auseinandersetzung mit der Musik als einer Kunst
praktiziert werden kénnen, vorbei oder sie stehen sogar
explizit im Widerspruch dazu.

Aus der Palette dieser musikpadagogischen Ansitze
mochte ich nur die beiden wahrscheinlich wichtigsten
nennen: zum einen , Erziehung”, zum andern , Kunst-
werkdidaktik”.

Erziehung zur bzw. durch Musik, Musische Erziehung,
Asthetische Erziehung

Je mehr von Kunst die Rede ist, desto radikaler erscheint
die Erziehung als ihre unvereinbare Gegenseite. Je mehr
es um Erziehung geht, desto ferner die Kunst.* Dies ist
ein eigenes grofies Thema, dem ich an dieser Stelle aus-
weichen mochte. Zur Veranschaulichung seiner Brisanz
lassen Sie mich ein paar Zitate aus der Frithzeit der Ver-
suche, Kunst und Schule unter ein Dach zubringen, be-
nutzen.
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Im Jahre 1903, im Zusammenhang mit der Ein-
fithrung der Kunstfacher in die Schule, klang die Ein-
schiatzung von den Moglichkeiten der Zusammen-
fiihrung von Kunst und schulischer Erziehung so:

,Der ganze Schulkérper zuckte gleichsam zu-
sammen, er erwies sich als nicht imstande, diese
starke Lebendigkeit, die man Kunst nennt, in sich
aufzunehmen. Es war (...) die Ahnung des gesun-
den Instinktes, dass die Schule (...) die Kunst nicht
vertragt.”’
Die Schule wurde dafiir verantwortlich gemacht,
Jreligiose Empfindungen getdtet, den Menschen
die Freude an Literatur, der Muttersprache, an
Volksliedern und kérperlichen Ubungen genom-
men zu haben”, man war von der Sorge getragen,
,dass der Schule das letzte Gebiet, an das ihre
Hand noch nicht geriihrt hatte, das der Kunst, nun
ausgeliefert werden solle”.6
,Der Kiinstler (...) fiirchtet die Misshandlung des
Kunstwerkes in der Schule nicht durch die
Schiiler, wohl aber durch den Unterrichtenden.””
In den seitdem vergangenen hundert Jahren haben die
schulischen Bestrebungen der Erziehung zur und durch
Musik, der Musischen Erziehung und der Asthetischen
Erziehung immer wieder die Oberhand gegeniiber ei-
ner kunstorientierten Unterrichtsauffassung gewonnen.
Die Aussagen heutiger engagierter Kunst-Paddagogen
iiber die Unvereinbarkeit von Erziehung und Kunster-
fahrung klingen um nichts weniger erschiitternd als da-
mals.8 Und die lingst fillige Abschaffung des demon-
strativ in Osterreich so genannten Schulfaches Musi-
kerziehung zugunsten eines kunstbezogenen Faches
Musik ist auch zu Beginn des 21. Jahrhunderts leider
nicht in Sicht.

Kunstwerkdidaktik
Dem Anspruch nach gegen die Musische Erziehung ge-
wandt stellt die Kunstwerkdidaktik das musikalische
Werk in den Mittelpunkt. Tatsdchlich geht es dabei aber
im Wesentlichen um die unterrichtliche Vermittlung von
Ergebnissen und Sichtweisen der Musikwissenschaft,
also um Daten und Fakten zur Musikgeschichte und zur
Formenlehre. Damit fithrt der Unterricht wiederum ri-
goros an der Kunst-Erfahrung vorbei. In ihrer herun-
tergekommenen Form ist die Kunstwerkdidaktik® dann
zu dem geworden, was Schiiler verabscheuen und Leh-
rer immer wieder in den Vordergrund stellen: das Ver-
kiirzen der Musik zum ,Gegenstand” und das Durch-
nehmen von Stoff.
,Das sind Fakten, Fakten, Fakten, die man im Un-
terricht spéter leicht abfragen kann. Doch das, was
den ,Gegenstand’ zur Kunst macht, wird damit
nur peripher beriihrt. (...) In dem so zugerichteten
Umgang mit der Kunst, in dem diese nur noch
Objekt fiir einen operational nachvollziehbaren
und planbaren Vorgang ist, kann sich jedoch nicht
Offenheit ereignen, die durch die Kunst erfahrbar
ist, die Offenheit, die fiir die menschliche Existenz
unabdingbar ist.”10
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,Dieses Vermitteln von Kunst und Literatur als
Stoff verwandelt unter der Hand alles in ein Gift,
in ein lang wirkendes Gift, das die Schiiler immun
macht, sich je mit Begeisterung und Engagement
fiir Literatur und Kunst zu interessieren. Was die
einmal durchgenommen haben, packen die nicht
mehr an.” 1!

Analog zu solchen musikdidaktischen Ansétzen fiir die
schulische Praxis lassen sich auch entsprechende Schwer-
punktsetzungen in Studienkonzepten fiir die Lehrerbil-
dung finden. Hier zeigen sich ganz dhnliche Probleme
mit dem Kunstanspruch. Die Schwierigkeiten sind vor
allem in den folgenden beiden Tendenzen erkennbar:

1. Die Orientierung an der tiberkommenen Vorstellung
vom musikalischen Kunstwerk und an seiner auf
technische Hochstleistung bedachten Realisierung
iiberwuchert die Kunst-Erfahrung.

2. Die Zuriickdrangung des Kiinstlerischen zugunsten
etwa fachlich unspezifischer kommunikativer Kom-
petenzen und zugunsten der allgemeinen schulischen
Erziehung fithrt zur , Kunstvergessenheit”!2,

Zum ersten Punkt: Die kiinstlerische Ausbildung der spa-

teren Lehrerinnen und Lehrer orientiert sich nach wie

vor weitgehend am iiberkommenen Kunstbegriff, wie
er fiir die Konzertfach-Ausbildung typisch ist. Aus-
gangspunkt fiir den Begriff von Kunst oder kiinstleri-
schem Tun ist das, was historisch als Kunstwerk gilt, vor
allem das klassische Musikwerk, wie es von einschlagi-
gen Wissenschaftlern und Kiinstlern definiert wurde.

Das betrifft sowohl die Auswahl der fiir das Erlernen

des Instrumentalspiels herangezogenen Werke als auch

die handwerklich-technische Ebene. Grofse Bedeutung
haben Kriterien wie Komplexitét, hoher spieltechnischer

Schwierigkeitsgrad, Perfektion usw.

Die primire Orientierung auf iiberkommene Qua-
litatskriterien fiir Kunstwerke verstellt den Blick zur
Kunst, sie erschwert den Kunstanspruch. Das Dilemma
liegt in der Verwechslung von Kunstwerk und Kunst.
Man rutscht im Kulturbetrieb und in der entsprechen-
den Ausbildung sozusagen permanent in die Objek-
tebene. Eine Objektsphére aber, lassen Sie mich diese
hilfreichen Sitze von Georg Picht zu Hilfe nehmen:

,[Eine Objektsphére ist in keiner der moglichen Be-
deutungen des Wortes ,Kunst'. Kunst ist niemals
etwas, was vorhanden ist, was uns gegeben vor-
liegt und bestimmt werden kann. Kunst zeigt sich
uns nur in der Erfahrung.”13

Durch die Orientierung auf das, was man tiblicherwei-

se Kunstwerke nennt, geschieht noch etwas: Der Blick

der Studierenden ist nicht mehr offen fiir den unendli-
chen Reichtum an Musik jenseits der traditionell defi-
nierten Kunstwerke, also fiir die meisten Bereiche der

Neuen Musik, der improvisierten und experimentellen

Musik, des Blues, Jazz, Punk und Techno, der World

Music, also der zahllosen und immer neuen Musiken,

die die Durchsicht auf Kunst anbieten.

Das Ergebnis ist, dass die an Hochschulen traditionell
ausgebildeten Lehrer sowohl den Bezug zur modernen
Musikproduktion als auch diejenigen jungen Menschen,



die sie unterrichten werden, und deren Fragen nach der
Kunst aus den Augen verlieren. Im Kontext der Lehrer-
bildung im Fach Musik brauchen die Hochschulen da-
her einen vollig verdnderten Begriff von Kunst und
kiinstlerischem Tun.

Zum zweiten Punkt: Eine weit verbreitete Tendenz in
den Studienplénen ist die Aufgabe des Kunstanspruchs
zugunsten eines fachlich unspezifischen padagogischen
Selbstverstandnisses. Der Musikunterricht in der Schu-
le brauche keine Kiinstler, sondern Pddagogen, die vor
allem kommunikative Kompetenzen haben und sich auf
die Kinder einstellen kénnen, und die, wie Andere Geo-
graphie oder Englisch, eben Musik unterrichten. Das
Fach sei nur die mehr oder weniger austauschbare ma-
teriale Ebene — Gegenstand, Stoff — fiir die zentrale Auf-
gabe der Schule, ndmlich die Erziehung der Schiilerin-
nen und Schiiler. Demzufolge wird fiir die Studienpla-
ne gefordert, das Kiinstlerische zurilickzudrangen und
zu reduzieren auf das, was in der Schule erforderlich
und machbar sei. Der Zusammenhang zwischen dieser
Tendenz und dem oben genannten Komplex der Musi-
schen oder Asthetischen Erziehung liegt auf der Hand.

Nach dem bisher Gesagten ldsst sich recht gut be-
nennen, was moglicher Kunst-Erfahrung im Musikun-
terricht eher entgegensteht. Lassen Sie mich die wich-
tigsten Punkte zusammenfassend aufzéhlen:
¢ die Verwechslung von Objekten — Produkten, Musik-

werken — mit dem Prinzip Kunst,

* die Zuschreibung des Kunstaspekts auf ausgewihlte
Stile oder Werke der Musik statt auf Musik
grundsatzlich und generell,

¢ die losgeldste und itberméfiige Betonung der techni-
schen, formalen Seite von Musik,

¢ die Benutzung von Musik zu Zwecken der Erziehung
wozu und wohin auch immer,

¢ die Vermeidung von Fragen nach der personlichen
Bedeutung von Kunst.

2. Die grundsitzlichen Ansatzpunkte, Musik als
Kunst in Anspruch zu nehmen

Viel schwieriger und aufserdem heikel ist es zu benennen,
was geeignet ist, Kunsterfahrung positiv zu ermoglichen
und zu férdern. Ich versuche es in vier Schritten. Zuerst
nenne ich als Hintergrund meiner Argumentation unter-
richtliche Erfahrungen bzw. Konzepte, in denen sich die
Beteiligten auf je eigene Weise dem Kunstanspruch stel-
len. Auf dieser Grundlage formuliere ich dann thesenhaft
grundlegende Voraussetzungen fiir Kunst-Erfahrungen
im Musikunterricht. Im dritten und vierten Schritt gehe
ich auf die beiden entscheidenden Praxisebenen ein, und
zwar auf Kiinstlerische Tétigkeiten bzw. Asthetische Ope-
rationen und auf das Sprechen {iber Musik.

Erfahrungen, Konzepte: Drei Beispiele

1. Elementare Musikpéddagogik:

Vielfalt — Kreativitiat — Autonomie

In den Kursen der Elementaren Musikpddagogik, von de-
nen ich hier spreche, gelten diejenigen Maximen, die ich

spater herausarbeiten werde, im Prinzip so, wie sie auch
fiir Prozesse mit Zwolfjahrigen, Siebzehnjéhrigen oder Er-
wachsenen Giiltigkeit haben. Folgende Aspekte sind fiir
diese Arbeit pragend: Eine Vielfalt unterschiedlichster Mu-
siken bildet die Grundlage fiir kunstbezogene Aktivititen
und Erfahrungen. In den verschiedenen Tatigkeitsformen
wie Malen, Bewegen, Musizieren, szenisches Spiel usw.
geht es vor allem darum, der Kreativitit der Kinder oder
auch der Erwachsenen Impulse zu geben und Spielrdume
anzubieten. Durch den gezielten Wechsel der Sozialfor-
men wird die Grundlage fiir selbstbewufte Kunst-Erfah-
rungen gelegt, ndmlich das kldrende Ausprobieren der ei-
genen Position mit Hilfe und im Gefiige der Gruppe.

2. Aktionsraume:

Kiinstlerische Tétigkeiten in der Begegnung mit Musik
In diesem musikpadagogischen Konzept werden sozu-
sagen um ein Musikstiick herum Raume gestaltet und
Prozesse initiiert, in denen kiinstlerische Tatigkeiten an-
geregt und ermdglicht werden, und zwar in den Berei-
chen Bewegen (Tanzimprovisation), Sprachspiele (Schrei-
ben zur Musik), Darstellen (nonverbales Improvisati-
onstheater), Musizieren (gelenkte instrumentale Impro-
visation) und Spurensuchen (gestalterisches Arbeiten mit
Informationen). Das jeweilige Musikwerk bildet den
Brennpunkt der Aktionen, die aber auch eine ganz eige-
ne Dynamik entwickeln kénnen. Eine wichtige Phase ist
das ,Paroli”, eine Phase des Gespréchs mit dem stets be-
hutsamen Versuch, das Getane und Erlebte verbal mit-
zuteilen. Dieses Modell legt fiir seine Adaption in den
schulischen Unterricht verschiedene Methoden der Ins-
zenierung z. B. durch die Raum- und Zeitgestaltung na-
he, um solche Arbeit deutlich vom Alltag abzuheben.

3. Klangnetze:

Die Wirklichkeit mit den Ohren erfinden

Komponisten, professionelle Musiker und Lehrer bilden
ein Team, das mit Schulklassen einige Wochen arbeitet.
Fiir diese Arbeit wiirde am besten der Begriff der
,,Asthetischen Operation” passen, wie ich ihn spéter er-
ldutern werde. So wie moderne Komponisten und Mu-
siker mit musikalischen Elementen, Spielformen und
Gestaltungen improvisieren und experimentieren und
so wie sie in dieser Art der Entstehung von Musik den-
ken, so arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler in Klein-
gruppen oder im Klassenverband. Ergebnis dieser am-
bitionierten, ernsthaften und um Klarheit und Prazisi-
on des Spiels wie des Ausdrucks bemiihten kiinstleri-
schen Arbeit ist eine Gemeinschaftskomposition, die

‘auch offentlich aufgefiihrt werden kann.

In der Praxis dieser drei beispielhaft genannten musik-
padagogischen Konzepte sind Merkmale erkennbar, die
ich nun als generelle Voraussetzungen fiir Kunst-Erfah-
rung im Musikunterricht thesenhaft formulieren méchte:

Generelle Voraussetzungen fiir Kunst-Erfahrung im Musik-
unterricht )
1. Kunst-Erfahrungen des Lehrers

Die Lehrerin bzw. der Lehrer hat selber kiinstlerische
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Erfahrungen gemacht und hat die eigene, ganz per-
sonliche , Durchsicht auf Kunst” als bereichernd er-
lebt.

2. Auseinandersetzungen: notwendig und lustvoll
Die Lehrerin bzw. der Lehrer hilt es fiir notwendig
und lustvoll, sich mit den Schiilerinnen und Schiilern
gemeinsam auf den Prozess der Auseinandersetzung
mit Kunst immer wieder einzulassen.

3. Gegenseitiger Respekt und wechselseitiges Vertrauen
Die Kommunikation in der Gruppe ist geprégt vom
Bemiihen um gegenseitigen Respekt und wechselsei-
tiges Vertrauen.

4. ,Mentalitat dsthetischer Arbeit”, , kunsthafter Cha-

rakter”
Der Unterricht ist gekennzeichnet durch die bewus-
ste Gestaltung einer spezifischen Atmosphére, durch
die ,Mentalitét dsthetischer Arbeit”!4, die schwer zu
messen und kaum mit Faktoren aufzuschliisseln, aber
deutlich sptirbar ist. Die Arbeit selbst nimmt , kunst-
haften Charakter” an.15

5. Haltung des Experimentierens und Fragens, der Of-
fenheit und Unabgeschlossenheit
Die unterrichtliche Arbeit lebt von der Haltung des
Experimentierens und Fragens, der Offenheit und
Unabgeschlossenheit. Die Beteiligten setzen sich Un-
sicherheiten aus und tiben sich im Annehmen unkla-
rer Bedeutungen und dem Ausbleiben festgelegter
Sinnzuschreibungen.

6. Genauigkeit; Ringen um gute Ergebnisse
Gleichzeitig ist der , kunsthafte Charakter” der Arbeit
gepragt vom Bemiihen um Genauigkeit, Prazision,
Vertiefung, Wiederholung, Klarung und damit vom
Ringen um gute Ergebnisse in der praktischen Arbeit
wie in der Kommunikation. 16

7. Repertoire an moglichen Sichtweisen
Uber die angebotenen Musikstiicke oder musikali-
schen Aktionen hinaus stellt der Lehrer oder die Leh-
rerin je nach Situation ein Repertoire an méglichen
Sichtweisen auf Kunst fiir den Prozess der Ausein-
andersetzung zur Verfiigung. Diese kénnen aus der
personlichen Erfahrung des Lehrers erwachsen sein
und aus der Geschichte der Rezeption und Darstel-
lung von Kunst kommen.

8. Involviertheit der Lehrerin — Raum fiir SchiilerInnen
Der Lehrerin bzw. dem Lehrer gelingt es, im gemein-
samen Prozess durch Angebote, Impulse, Fragen und
Antworten prasent und involviert zu sein - und
gleichzeitig den Schiilerinnen und Schiilern ihren
Raum zu lassen.

9. Entscheidungskompetenz des Einzelnen
Das ist die wichtigste Maxime: Der Einzelne, jeder
und jede fiir sich, hat die Entscheidungskompetenz
tiber die Qualitit und Bedeutung von Kunst. Der ge-
meinschaftliche Prozess der Auseinandersetzung mit
dem gesellschaftlichen Phinomen Kunst fiihrt immer
wieder und stets neu zur personlichen Entscheidung
des Individuums.!”

Soweit die Voraussetzungen fiir einen kunstorien-
tierten Musikunterricht. Die beiden praktischen Ebe-
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nen der Arbeit, auf die ich nun speziell eingehen
mochte, sind: Ktinstlerische Tétigkeiten bzw. Asthe-
tische Operationen und Sprechen iiber Musik.

Kiinstlerische Tatigkeiten bzw. Asthetische Operationen
Den Begriff der Asthetischen Operation itbernehme ich
aus dem Umfeld der Bildenden Kunst. Bei Asthetischen
Operationen kommt es auf die Entfaltung der ,Kunst-
haftigkeit des Vermittlungsvorganges”18 an.
»Diese Operationen orientieren sich dabei an Ver-
fahren, die in der Kunst oder in angewandten
asthetischen Disziplinen bzw. &dsthetischen All-
tagspraxen erprobt worden sind. (...) Man ,be-
dient’ sich einer Operation, z. B. der eines be-
kannten Kiinstlers wie Warhol, dessen wichtigste
Operation wohl im ,Seriellen’ bestand, um einen
dsthetischen Prozess auszuldsen, der unter Um-
stinden in eine ganz andere Richtung fiihren
kann.“19
Im Hinblick auf den Musikunterricht erscheinen vor al-
lem drei Aspekte der Asthetischen Operation attraktiv:
Zum einen wird durch die Adaption realer Arbeitsver-
fahren von Kiinstlern gewahrleistet, dass nicht sach-
fremde Methoden den Erfahrungsprozess iiberwuchern
und das ,Kunsthafte” eliminieren, sondern dass sozu-
sagen von Hause aus die ,Mentalitit dsthetischer Ar-
beit” und eine vom Kunstanspruch geprigte Atmos-
phire gegeben ist.20 Zum zweiten ist im Modus der
Asthetischen Operation der Kunstsparten tibergreifen-
de Ansatz angelegt und schliefSlich wird die Offenheit
des Prozesses betont, der sinnvollerweise auch ,in eine
ganz andere Richtung fithren kann”.

Am Begriff der Kiinstlerischen Tétigkeit anstelle der
Asthetischen Operation gefillt mir die Klarere Betonung
des Kunstbezugs anstelle des allgemein Asthetischen.
Und der Terminus der Tétigkeit ist sowohl offener als
derjenige der Operation als auch geistesgeschichtlich
besser verankert. Im Besonderen wurde er in der An-
eignungstheorie ausgearbeitet und von dort in eine
~Psychologie musikalischer Tatigkeit“?! {ibernommen.
Im Rahmen des genannten musikpddagogischen Kon-
zepts ,, Aktionsrdume Musik” hat er sich zur Beschrei-
bung der , Kiinstlerischen Tétigkeiten in der Begegnung
mit Musik” als tragfahig und niitzlich erwiesen.’

Im Musikunterricht sind die vorrangigen kiinstleri-
schen Tatigkeiten das Musizieren und Singen, bis zu ei-
nem gewissen Grade auch das Komponieren. Leichter
und in vielen Féllen produktiver ist es allerdings, der
Kunstfrage an die Musik auf der Spur zu bleiben, wenn
man die Perspektive einer anderen Kunst als die Musik
einnimmt. Wenn die kiinstlerische Tétigkeit bei der Be-
gegnung mit Musik etwa im Bewegen, Malen oder
Schreiben besteht, erdffnen sich interessanterweise oft di-
rektere Zugénge zur Musik — oder eben Prozesse, die in
eine ganz andere kunstbezogene Richtung gehen kénnen.

Kiinstlerische Tétigkeiten oder &sthetische Operatio-
nen aus anderen Kiinsten in den Umgang mit Musik ein-
zubinden, unterstiitzt und bereichert auch die stets kom-
plexe sinnliche Wahrnehmung von Musik. Tatsédchlich



. istja beim Umgang mit Musik nicht nur das Ohr aktiv,
sondern wir wissen, wie Georg Picht sagt, dass ,diese
Leistung des Ohres den Charakter einer synésthetischen
Wahrnehmung hat” und dass , durch die Wirkung von
Musik die gesamte Sphire unserer Sinnlichkeit, die un-
vergleichlich viel reicher ist als die (...) fiinf Sinne, unter
der Fiihrung des Auges oder unter der Fithrung des Oh-
res zusammenfliefSit und ihre Sensibilitit entfaltet“22.

Eine Nebenbemerkung: Das sogenannte reine Horen
unter Ausschluss anderer, duflerer Handlungen be-
trachte ich hier als Sonderfall kiinstlerischer Aktivititen.
Wenn es im Unterricht, abgesehen von kurzen und ge-
zielten methodischen Schritten, als der primére und ent-
scheidende Zugang zur Musik fungiert, wird die Tatig-
keit des Horens auf solche kiinstlerischen Erfahrungen
zurlickgreifen, die bereits zur Verfligung stehen, und
diese in die gesamte sinnliche Wahrnehmung ,, unter der
Fiihrung des Ohres” integrieren. Gerade das sogenann-
te reine Horen braucht also, um Kunst zu entdecken, ein
Reservoir praktischer kiinstlerischer Vorerfahrungen.

Welche Rolle spielen nun die Kiinstlerischen Tatig-
keiten oder Asthetischen Operationen fiir die ,Durch-
sicht auf die Kunst” in der Musik? Wie weit sind sie be-
reits selbst die Formen der Kunst-Erfahrung oder wie
sehr wird zusétzlich die Sprache benétigt? Dies ist wahr-
scheinlich die schwierigste Frage. Auf den Nutzen der
Sprache und die Méglichkeiten des Sprechens iiber Mu-
sik gehe ich noch ein. An dieser Stelle ist erst einmal fest-
zuhalten, dass die kiinstlerischen Tatigkeiten selber die
Méglichkeit der Entdeckung des Kunstaspekts von Mu-
sik mit sich bringen, dass sie selber unmittelbare und
angemessene Wege zur Kunst-Erkenntnis sind.

Der Grund dafiir liegt in der Unmittelbarkeit der Wir-
kung von Musik und anderer Kunst. Die Stimmungen
und Gefiihle, die im Tun durch sie direkt aktiviert wer-
den, sind keineswegs nur Begleiterscheinungen der
Wahmehmung, sondern sie selber, die Stimmungen und
Gefiihle, sind sozusagen die ,Organe des Entdeckens”
von Kunst und, wenn man so will, der Erkenntnis. Ge-
org Picht betont mit grofiem Nachdruck diesen ,,fiir al-
les Verstandnis von Kunst fundamentalen Satz (...), dass
die ,Affekte’ wahrnehmen”.?3 Diese hier sogenannten
~Affekte”?* fungieren als die »Irdger der Wahrneh-
mung” und damit als Element von Vernunft und Form
von Erkenninis? — keineswegs unklarer oder irrationa-
ler als etwa die Sprache, allerdings schwer in verbale
Mitteilung zu iibersetzen.

Sprechen iiber Musik :
Die zweite Ebene der Auseinandersetzung mit Musik
im Unterricht ist neben den Kiinstlerischen Tatigkeiten
wie die andere Seite der Medaille das Sprechen tiber
Musik. Die eine darf nicht gegen die andere ausgespielt
werden, die eine ist nicht besser oder wichtiger als die
andere. Vielmehr ergénzen sie sich notwendigerweise.
Der direkte Bezug zueinander scheint ideal zu sein.
Aber es ist in der Unterrichtspraxis immer wieder faszi-
nierend, wie schwer es ist, nach einem gelungenen und
bewegenden Prozess des Musizierens oder einer ande-

ren kiinstlerischen Tatigkeit ins Sprechen zu kommen.
Das pralle sinnliche Erlebnis der direkten Begegnung mit
Musik scheint sich gegen die Sprache mit ihrer Tendenz
zum Beschranken und Einengen, zum Festlegen und De-
finieren zu sperren. Dies ist im Unterrichtsprozess un-
bedingt zu beachten und zu respektieren.

Dennoch braucht das kiinstlerische Erlebnis die Be-
nennung, die Sprachform, um zum Schatz der Erfah-
rung zu werden.”® Wygotski hat diese Bedeutung des
Sprechens folgendermafen in ein Motto gefasst:2”

Ich habe das Wort vergessen,

Das ich sagen wollte,

Und korperlos kehrt der Gedanke

Ins Prunkgemach der Schatten zuriick.
Fir den Unterricht sehe ich verschiedene mogliche Ebe-
nen des Sprechens iiber Musik, die in der Praxis selbst-
verstandlich nicht klar voneinander zu trennen sind, die
aber andererseits auch nicht vorschnell miteinander ver-
mischt werden sollten.

1. Sagen, was getan wurde

Nachdem ein Arbeitsprozess des Malens oder des
Schreibens oder des szenischen Spiels zur Musik abge-
schlossen wurde, kann es, raumlich und zeitlich noch
nicht zu weit weg von der Aktion, eine Phase geben, in
der die Beteiligten beschreiben, was sie getan haben. Al-
lein dieser Vorgang des ,Paroli” — mit Worten wieder-
holen, was im Spiel bereits da war — ist ein ganz starker
Prozess der Kldrung und der Verankerung. Er entspricht
vielleicht dem, was Roland Barthes in Romanen ent-
deckt hat: ,das Ereignis sagen, ohne es mit seiner Be-
deutung zu tiberlagern“23, Die so angelegte Phase der
Benennung und der gegenseitigen Mitteilung fallt den
Schiilerinnen und Schiilern relativ leicht, zunichst — un-
getlibt — mit etwas merkwiirdigem Gefiihl, dann aber zu-
nehmend fliissiger, lebendiger und reichhaltiger.

2. Die , Trager der Wahrnehmung” benennen

Jede Wahrnehmung ist mit Gefiihlen begleitet—z. B. von
Lust oder Frust, von leicht und locker oder mithsam und
ermiidend.?? Wenn Sie Schiilerinnen oder Schiiler fra-
gen, wie sie diese oder jene Musik finden, antworten sie
sofort mit Gefiihlsausdriicken, zunzchst meist pauschal
und klischeehaft, oft kodiert. Auf der Basis, dass diese
Sprachféhigkeit in jedem Falle zu respektieren ist, ist es
im Anschluss an kiinstlerische Tatigkeiten im Unterricht
nicht schwer, das Vokabular fiir die Gefiihle als ~Irdger
der Wahrnehmung” zu prézisieren und zu erweitern.

3. Bedeutungszuschreibung, Interpretation, Wertung

Je besser die ersten beiden Ebenen der Beschreibung der
Tatigkeiten und der Benennung der Erlebnisse und Ge-
fiihle gelingen, desto besser sind die Voraussetzungen fiir
Bedeutungs-Zuschreibungen, Interpretationen und Wer-
tungen im Bezug zum Prozess der kiinstlerischen Arbeit,
zu dessen Ergebnissen und vielleicht sogar im Hinblick
auf die ganz persénliche Bedeutung, die der Musik ge-
geben wird. Besonders hier ist der Platz fiir Fragen iiber
Fragen und fiir das Ringen um Antworten. Selbstver-
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standlich gibt es hier kein von auflen beurteilendes Rich-
tig und Falsch, sondern nur Respekt und Unterstiitzung.
Was jeder sagt, stimmt fiir ihn — hier und jetzt. Und beim
nédchsten Mal wieder anders. Ein offener Prozess.

4. Mitteilung: Individualitat im sozialen Prozess

Der Ausdruck Mitteilung verweist schon auf den dop-
pelseitigen Charakter des Gesprichs: Die einzelnen tei-
len den anderen mit, was sie im Arbeitsprozess getan
und erlebt haben und welche Bedeutung sie persénlich
der Musik zuschreiben. Der Einzelne nimmt teil am und
ist Teil des gemeinsamen Prozesses der Auseinander-
setzung und Erfahrung. Die Gruppe spiegelt den ge-
sellschaftlichen Charakter von Kunst und Kunst-Erfah-
rung, der Einzelne entwickelt seine Individualitit im so-
zialen Prozess.

5. Sprach-Findung

Unverzichtbare Vorbedingung fiir einen Musikunter-
richt, der nach Méglichkeit Spuren zur Kunst freilegen
will, ist — darauf wurde bereits hingewiesen — der Re-
spekt des Lehrers bzw. der Lehrerin vor der gegebenen
Sprachfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. In ihrer
Art, Worte und Beschreibungen zu finden fiir ihre kunst-
bezogenen Tatigkeiten und Erlebnisse, stecken die ent-
scheidenden Ansatzpunkte und Entwicklungsmdoglich-
keiten. Die Sprachcodes etwa der Musikwissenschaftler
sind hier keineswegs sachgerechter oder angemessener.

Die Lehrerin bzw. der Lehrer wird nicht aufthéren zu
lernen, die richtige Sprache fiir Antworten zu finden,
nicht ,,schliissig” erklérend, also abschliefSend, sondern
als Impulse fiir endlos weiteres Fragen.

Manchmal entwickeln sich tiber lingere Zeit ge-
meinsamer Arbeit sogar gruppeninterne Sprachfiguren,
die fiir ein Gefiihl der Sicherheit und Verstandigung hilf-
reich sein kdnnen und sich wie selbstverstandlich dn-
dern und weiterentwickeln.

Fiir diese Weiterentwicklung der Sprachfahigkeit und
Hand in Hand natiirlich fiir die Erweiterung und Diffe-
renzierung der Sichtweisen auf Kunst bringt der Lehrer
als Angebote Bedeutungs-Zuschreibungen und Sprach-
figuren aus der Geschichte der Rezeption von Kunst ein.
Kunst ist z. B. oft konnotiert mit allgemeinen Begriffen
wie schon, echt, bedeutungsvoll, bildend, gut gemacht,
anspruchsvoll, komplex, ernsthaft, tiefgriindig, Er-
kenntnis, hoheren Gesellschaftsschichten zugeordnet;
als Gegenteil von Kunst werden haufig Ausdriicke ge-
braucht wie banal, schwach, lappisch, beliebig, nett,
oberfldchlich usw. Neben solchen allgemeinen Bezeich-
nungen gibt es ein unerschopfliches Repertoire an Be-
schreibungen von Musik: Wie wurde z. B. Beethovens
»Schicksalssymphonie” zur Zeit ihrer Urauffithrung be-
schrieben, wie 130 Jahre spéter, wie ein Rolling Stones
Song in den 60er Jahren, wie heute? Besonders solche
unmittelbar Musikwerk-bezogene Versuche, zu benen-
nen, wie Kunst aufgefasst werden kann, kdnnen in das
Sprechen iiber Musik einbezogen werden, um die Aus-
einandersetzung zu vertiefen und zu bereichern und um
die eigene Sichtweise kldren zu helfen.
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Im giinstigen Fall stellt sich dann das ein, was ein Au-
tor zum Thema ,, Kann man mit Kindern iiber Kunst re-
den?” sagte:

»Beim Sprechen wird es heller. Dann sieht man bes-
ser. Sprechen erzeugt fortlaufend Bilder. Das kommt der
Kunst zugute.”30
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